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ある自閉症児における人間関係の形成と拡大
関西大学心身障害児教育研究グループ※
§1 はじめに
自閉症児は心理学的には人間関係の障害を主
な症状として有している。しかし人間関係とは
何かということになるといささか曖昧になる。
それぞれの人にとっては“人間関係"というこ
とはなんとなく実感として、わかっているのだ
ろうが、明確に定義できないため議論も噛合わ
なくなる。
われわれは人間関係ということをより単純化
して考えてみよう。
A、B二人の人がいるとして、 A、B二人の
間で会話が成立するとき、二人の間には人間関
係が成立しているといえよう。
次に簡単な会話の例を示そう。
A 「おはよう」、 B 「おはよう」、 A 「お元気
ですか」、 B 「おかげさまで」、 A 「それは何
ですか」、 B 「これは昨日買った本です」。
この会話の例はAの主導型で行われている。
その際Aはつねに何らかの状況設定をして、 B
はそれに答えている。
一般にコミュニケーション行動というのは、
このように一方が設定した状況に、他方が応じ、
またその逆も行われて相互作用が起ることをい
うとすると、人間関係というのも、これと同様
に考えることができるであろう。すなわちAの
設定した状況にBが応じる（あるいはその逆も
起る）ということ。
上述のようなコミュニケーション行動が実際
に生ずるにはなんらかの手段が用いられる。そ
して上で挙げた例のように、普通それはわれわれ
の用いる“言語”である。しかしこの手段はこ
のような言語に限られるわけではない。
例えばAがポールを投げるとBがそれを受け
取り、またBがポールをAに投げ返すというこ
とにおいても両者においてボールという手段を
通してコミュニケーションが成立っているとい
ってよいだろう。この手段はこのように“もの”
が両者の間で交わされなくとも、例えば信号のよ
うなものでもよい。すなわちAが手を挙げれば、
Bも手を挙げるという模倣が起ったとすれば、
Aの発するこの身振りが信号となって、 Bがそ
れを受け取り、それに応ずる。
われわれの日常用いる“言語"もこれと同様、
コミュニケーションの手段としての信号とみな
すことができる。ただしこのような信号系は発
生的にはいくつかの段階に区別することができ
る ~1£1) われわれの用いている“言語”は構成要素
（例えば音声言語においては音素、文字言語に
おいては直線や曲線）から合成的に構成された
信号ということから、これを合成的、構成的信
号系と呼ぶことができる。われわれはこのよう
な信号を弁別し（信号の受信）、構成する（信
※この研究は藤井稔助教授の指導の下に、主として殿貝久代、岩田裕子、森野昭二、曽根久美子、山本純治
が参加して行われている。論文の執筆も共同で行われた。
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号の発信）ことができることが前提となって、
いわゆる‘‘言語”による会話が成立する。
このような‘‘言語”を用いることによって、
コミュニケーションが成り立たないときには他
の手段で、コ・ミュニケーションの成立をはかる
ことが考えられる。この手段はそのときどきの
当事者の行動水準によってきめられるであろう。
しかしこのコミュニケーションの成立（人間関
係の成立といってもよい）の糸口が、もしつかめ
たとすれば、それはやがては構成信号としての
言語に置き換えられることが目指される。なぜ
なら構成信号としての言語はヒトが環境に適応
する時間的、空間的範囲を拡大する効果をもつ
であろうから。
以下に述べる報告では訓練者と患児との間に
設定された学習事態、すなわち訓練者が設定す
る課題に患児が応じて、課題を解決するという
事態を通して、組織的に人間関係の形成と拡大
をはかり、またそのような事態で課題を解決す
るのに時間的にも行動が持続し、空間的にもま
とまった行動の範囲が拡大することを言語行動
を通して可能にすることを目標とした。そして
ある程度の成果をあげることができた。
§2 生育歴
YN. は1958年生れの女子。父母弟との四人家
族。 YN.を除いて他は全て正常。出産時、とく
に異常はみとめられなかったが、 2オ6ヶ月の
時、引越し（富山から大阪）を契機にして部屋
を見まわしたり、空笑がみられた。 3オ0ヶ月、
4オ1ヶ月と二度、大学病院精神科で診察を受け、
とくに二度目のとき「早期幼児自閉症」と診断
されている。
その後、集団セラピー、個人セラピー、ミュ
ージック・セラピーなどを受けているが特徴的
変化はみられていない。
10~11オのとき、ボランティア・グループにに
よる集団的遊びに参加、 12~13オで就学猶:r,し
ていたのが、養護学級（小学校6年生）に編入。
このとき関西大学心身障害児教育研究グループ
と関わりをもつ。 14~16オ養護学級（中学校）、
17オで養護学校中等部3年に編入、 18オで高等
部1年に在籍。
§3 行動の特性
前述のように遠距離の引越しの後に、気付く
程度の異常がみられた。その後、 2オ8ヶ月で
は広告紙を手で細く、ひきちぎるようなことがみ
られた。
言語に関しては、 2オ2ヶ月のとき、状況に
応じた意味のあることばを発するのがみられ、
名詞にチャンをつけていうのがみられた。続い
て「おつかいにいこう」、「あめちょうだい」な
どの要求を口に出すことができた。口数は少な
かったが両親の名前を聞かれるとはっきり答え
た。 2オ5ヶ月、歌をよく覚えて大きな声で歌
う。電車の中でも大きな声で歌う。 3オごろが
もっともよく話した。本を立てて「たっちした」
など。しかし 3オの終りごろから、ことばが乱
れ、 4オ半ぐらいで完全にしゃぺらなくなった。
現在は拒否するとき、 「いや」ということがあ
るだけで、他は無意味なことばをときどきいう
だけ。
その他の行動として特徴的なものを挙げてみ
ると、 4~5オのとき、壁の穴をほじくったり、
たんすを登って外へ出て、屋根づたいに行った
り、きまった道しか歩かなかったりするのがみ
られた。
基本的生活習慣、衣服の着脱、手洗い、排泄
などは自分でできる。
§4 YN. の行動水準からの目標の設定
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われわれがYN.と初めて関わりを持ったのは
1970年からである。初めの内は吹田保健所の遊
戯室で1~2人の訓練者が接触を持った。
室内に入るとすぐ本をとりだし、頁をペラペ
ラさせて指先でその感触を楽しんでいる風であ
った。なんらかの反応を予期できる状況を設定
しても、 YN.はほとんどそれに応じなかった。
このような期間にはほとんどみるべき行動の変
化はみられなかったが、 YN.を扱うことにはや
や慣れてきたようだ。
そこで1971年4月（この時から関西大学文学
部の心理学実験室内の遊戯室にて行う）から、
組織的学習を試みた。
このときの目標は訓練者の設定した課題状況
にYN.が応じ、課題を解決する。もし課題に応
じなかったり、失敗したりする場合には訓練者
がYN.の手をとって補助する。この際報酬とし
て食物などを用いることはしないで、課題の解
決あるいは課題の終了がYN.にわかるような形
での課題を設定すること、さらに解決したとき
には‘‘よくできた”とことばでほめると同時に
頭をなでたり、訓練者が手をたたいて、出来た
ことの喜びを明瞭に表現することにした。
YN. は言語行動をもたないことから、課題と
しては言語を用いないで、他の方法で解決する
ことを選んだ。しかし前述のように構成信号と
しての言語のもつ効果からして、最終目標とし
てはつねに言語行動の関発が目指されることに
なる。
§5 形の弁別・同定 (I)<四）
YN. の行動改善のため、なんらかの形でcom-
municativeな言語を習得させることによって、
YN. とのコミュニケーションの範囲を拡大しよ
うと考えて、まず形の弁別・同定からはじめる
ことにした。これは言語の形式としては音声言
語より、文字言語の方が視覚的に長時間呈示し
たままにしておくことができるという点で学習
課題としては設定しやすく、また組織的に学習
をすすめやすいであろうという考えによる。そ
してもし文字言語の学習に成功するとすれば、
それを通して音声言語の組織的学習はすすめら
れるであろうと考えたからである。
文字は一種の形とみなすことができるので、
まず簡単な幾何学図形の弁別・同定から、はじ
めることにした。その際、課題の終了がYN.に
feed backできるような形として、立体や平面
板を丁度はめこむことのできるようなものを作
って、課題を設定した。
:／cm/:cm ,(□三三~
図1
結果：三週間後には確実に弁別・同定ができた。
§5-1-2 平面板のはめこみ
すこしずつ形としての文字の学習にすすむた
め、今度は立体をやめて、平面板（ボール紙製）
のはめこみを行わせた。 30cm 
懇~o □ 0△ 
図2
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図2に示すような、はめこみ用の板とはめこ
むべき形の平面板を用意し、立体の場合と同様
の仕方で形の弁別、同定を行わせた。
結果： 4週間後には確実にできるようになった。
その後、平面板の大きさを半分にしたもの（は
めこみ板の方も同様半分の大きさ）を用いたと
きには、六角形において誤りが多いが他は容易
にできた。
§5-2 手渡し方式
呈示される見本項に対応する選択項を選んで、
それを訓練者に手渡す方式で、形の弁別・同定
を行わせた。これは種々の学習状況を設定する
ことを可能にする。
§5-2-1 立体の手渡し
図1に示されている立体を見本項、選択項の
両方で用いる。
選択項を二種にして、見本項に対応する立体
を選択し、手渡させる。見本項を指で指し示し
ながら、 「これと同じのをちょうだい」という。
結果：手をとっての補助後、 10回連続して成功
した。
§5-2-2 平面板の手渡し
図2に示した4種にさらに五角形を加えて合
計5種の平面板について、立体におけると同様
の仕方で、見本項に対応する平面板を選択させ、
手渡させる。
結果：五角形と六角形との組合せにおける弁別
・同定は全くできなかった。他はすべて容易に
成功した。
§5-2-3 平面図形の手渡し
次は、描かれている図形の弁別・同定を行わ
せるため上で用いた 5種の平面板と同じ平面図
形（赤色にぬる）をlOcmXlOcmの正方形の白紙
の上に描いたものを用意して、上と同じ方法で
形の弁別・ 同定を行わせる。
結果：五角形と六角形以外はすべてできる。こ
こではそれぞれランダムな呈示順序で各図形に
ついて連続5回成功した。
§5-2-4 輪廓線図形の手渡し
ここでは上の平面図形の輪廓線のみを描いた
図形を用意し、上と同じ方法で図形の弁別・ 同
定を行わせた。
結果：円と他の図形との組合せではそれぞれ正
しい選択をすることができたが、三角形と正方
形、五角形、六角形との間、正方形と五、六角
形、および五角形と六角形との組合せでは成功
しなかった。この結果から輪廓線図形は先に述
べたような図形とは性質が異なるようにみえる。
§5-2-5 曲線図形の手渡し
次に文字の学習への移行を考え、簡単な直線、
曲線・弁別・同定を行わせた。
方法は前述と同じようにしたが、結果は失敗
に終った。
輪廓線図形から曲線へと、いささか先を急ぎす
ぎた感じもあった。またこれらの学習が終った
頃(1973年3月）、から約半年間、訓練者側の都
合や、 YN.側の都合で学習訓練は中断した。そ
の間はYN.の調子も悪いようであった。
1973年10月から、再び訓練が始められた。<m>
§6 形の弁別・同定 (Il)(註4)
前述のように約半年間の訓練を行ったが、 YN.
の調子があまりよくなく、組織的学習が行われなか
ったので、 1974年4月より §5で述べた形の弁別・
同定を再びはじめから、やり直してみることにした。
§6-1 立体のはめこみ
§6-1-1 3種の立体
3種の立体において図1で示したのと同じも
のを用いた。ただし手続はやや異なる。すなわ
ちはめこみ箱の切りこみの形に対応して立体を
すべて並べて置く（対応配置）場合と、対応し
ないように並べて置く場合（非対応配置）とが
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ある。 YN.は立体の一つを任意にとりあげ、そ
れをはめこみ箱の切りこみにはめこむ。対応配
置の方は非対応配置に比べて易しいであろう。
このような易しい課題を用意しておくことによ
りYN.が課題から興味をそらさないで、課題を
続けて行なうようにする。
結果：多少の補助を伴ったが、すべてできた。
§6-1-2 8種の立体
今度は立体を 8種に増加し、はめこみ箱の方
も切りこみの位置は一列ではなくランダムにす
る。用いられた立体は上記の3種の他に、直方
体2種（その内の一種は3面の大きさ、形が異
なり、その3面それぞれの入る切りこみ口を用
意した）、と半円柱。
結果：はじめは前記の3種の立体のみを呈示し
た。三角柱は手をとって補助したが、円柱、立
方体は自発的に入れる。
次に立体8種を用意し（一種の直方体につい
ては三つの面がそれぞれ上面になるように置く）、
はめこませたが、半円柱、直方体は手にとらな
いか、とってもすぐ離してしまう。他はすぐで
きた。半円柱、直方体については補助するが、
後の繰返しのテストでも失敗する。
§6-1-3 直方体の三面
上記の一種の直方体の三面を切りこみ口に、は
めこませるため、はめこみ箱の方もこの三面に
対応する形の切りこみ口を作り、直方体も三面
のそれぞれを上に向けて、 3個置く。
結果：対応配置では容易にできるが、非対応配
置では最大面積面のとき補助を要する。
その後直方体の方を同じ面を上に向けて、く
つつけて置いても、最大面積面以外はすぐには
めこみに成功する。
§6-1-4 類概念
はめこみ箱としては、図1と同じものを用い、
立体としては図1の立体3種（例えば大円柱と
記す）とそれぞれの約％の大きさの立体3種、
（例えば小円柱と記す）合計6種を用意した。
結果：はじめに小円柱を、円の中に、大円柱を
正方形に、大三角柱を三角形の中にはめこんだ。
誤りを訂正してやると、次は大円柱、大三角形、
大立方体を次々にとって正しく入れる。大立体
を隠すと小立体を対応する切りこみに入れるこ
とに成功した。
§6-2 平面板のはめこみ
§6-2-1 4種の平面板
4種の平面板において、図2に示したものを
用いて、平面板のはめこみによる、形の弁別・
同定を行わせる。立体の場合と同様ここでもは
めこみ板の切りこみ口に対応して平面板を置く
場合（対応配置）と対応しないように並べる場
合（非対応配置）とがある。 YN.は任意に一つ
の平面板を選び取ってはめこみ板の切りこみ口
にはめこむ。
結果：対応配置でも非対応配置でも容易にでき
た。
§6-2-2 類概念
はめこむ平面板の大きさを％にして、はめこ
みを行わせる。
結果：非対応配置でもできる。ただし三角形の
場合、逆に切りこみ口に入れる。補助訂正する
と正しい位置で入れることができる。
§6-2-3 輪廓線図形のはめこみ
輪廓線図形と平面図形との対応ができるかど
うかをみるため、針念：で輪廓線図形を作る。図
形の種類は上記の4種の他に、五角形、ひし形、
平行四辺形を加え合計7種、はめこみ板もそれ
に対応して 7つの切りこみ口を作る。
結果：対応配置ではできるが、非対応配置では
五角形と六角形とを間違え、平行四辺形とひし
形を間違える。補助訂正後も失敗する。
§6-2-4 重ね合せ方式
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形の弁別・同定をはめこみ方式から、次第に
解放して、より自由な形の課題が設定できるよ
うに、はめこみ板に代って輪廓線の図形を用意
し、その図形の上に対応する平面板あるいは針
金製の輪廓線図形を置かせる。形の種類は上記
の7種。
結果：対応配置ではできるが、非対応配置では
五角形、六角形以外はできる。
以後五角形、六角形の弁別・同定の学習を試
みたが（例えば選択項を二つにする、あるいは
大きさを大きくし、輪廓をさわらせるなど）い
ずれも失敗した。そしてうまくゆかないときに
は頭を手で強くたたくことが起ったりするので
一応ここでのこの種の学習は中断することにし
た（中断の理由は大学側の都合にもよった）。
この中断の期間には訓練者は自宅訪問をした
りして、いままでの学習計画についても反省し
てみた。これまで行なってきたことはすでに述
べたように、 1971年から1973年にかけて行われ
た学習を再び試みてみたことである。そこでの
考え方は立体の弁別・同定から、平面図形、輪
廓線図形の弁別・同定そして、さらに文字の弁
別・同定学習へと学習をすすめていくことであ
った。しかしこのような形で文字言語の学習を
すすめるよりは、他の手段の用いてYN.とわれ
われとのコミュニケーションの範囲をもっと拡
大することの方が重要であろうと考えた。その
ためにはすでに述べてきたような課題の設定は
一応成功してきたことを顧慮して、具体物や具
体的図形の弁別・同定を行わせることを計画し
た。
1975年4月には養護学校中等部3年に編入し
たが、当初落着きがなく、自宅訪問しても頭を
手で強くたたくのがみられ、泣きだしたりもし
たが5月よりやや落着きをとり戻したので、訓
練学習を再開することにした。
§7 絵図形のはめこみ
日常よく目につくような“もの”の絵図形の
はめこみを行わせる。
ロ くこニ><1
．はめこみ板 絵図形
図3
図3に示したように、絵図形（魚の形にそっ
て切ってある）、はめこみ板（絵図形が丁度入
るようにはめこみ口が切り抜かれ、そこに絵が
描いてある）が用意された。それからこの絵図
形の％の大きさの同種の図形が作られ、それが
丁度はめこまれる板も用意した。便宜的に前者
を大図形、あるいは大はめこみ板、後者すなわ
ち前者の％の大きさのものを、小図形、あるい
は小はめこみ板と呼ぶことにする。
種類ははじめは魚、なべ、フォークの 3種、
それぞれに大小がある。
手続の例を図4に示す。
訓練者
亨 匡
＜エニ二><I
品
図4のように例えばYN.の前に見本項として
絵図形が置かれ、訓練者側には、はめこみ板2
種が選択項として置かれ、はめこみ板に正しく
はめこませる。
§7-1・見本項一つの場合
はじめ見本を一つ置いて、選択項を二つにし
た。選択項は大きさは同じ（大）で異種の場合
と、同種で大小の場合とがある。
結果：すべてできた。
§7-2 見本項すべてを呈示しておく場合
次に見本項も選択項に対応するものすべてを
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呈示しておき、 YN.が任意に一つの見本を選ぴ
だし、それをはめこみ板にはめこむようにする。
この際はめこみ板と絵図形とを対応させて並べ
る場合（対応配置）、対応させないように配置
する場合（非対応配置）とがある。
結果：絵図形とはめこみ板とがともに二つずつ
のとき、対応配置では容易に遂行できたが、非
対応配置でも、若干の補助をした場合もあるが
ほとんど誤りなくやってのけた。
§7-3 絵の種類の増加
上記の三種にさらに牛乳ビン、コーヒー・カ
ップ、まりの三種を加え、種類は合計6種にし
て、それらについても大・小を作った。
結果：はめこみ板と絵図形とのそれぞれ3種ず
つに呈示してもほとんど誤りなく成功した。
次に材料を上記とは別の11種にした（にんじ
ん、コップ、湯のみ茶わん、夏みかん、きゅう
り、えんぴつ（長、短2本）、やかん、ネスカフ
ェのビン、プラッシーのビン、ハイシーのカン、
スリッパ (1足ぶん）。
結果：このような材料ではめこみ板と絵図形と
を三つずつ組合せた場合、 5対6にした場合い
ずれにおいてもすべてできる。
§7-4 絵と実物あるいは実物と実物との
対応
以上のようにはめこみ板の絵に対応する絵図
形を選択して、はめこむことができたので絵と
実物との対応をみようとして、夏みかんのはめ
こみ板をみせ、 YN.から50cm離れて置かれてあ
る実物の夏みかんをとってくるようにといった
が、椅子からおりて床にあるボールの方へ行っ
てしまった。
また実物と実物との対応をみるために、訓練
者とYN.との前にそれぞれプラシーのビン一本
を置き、訓練者が目前のプラッシーを指で示し
「プラッシーを項戴」というが、何もしなて、
いで立ち上がってボールの方へ行ってしまった。
YN. はプラッシーやハイシー、ネクターなど
の飲み物を好んで飲んでいるところから、訓練
者の前にプラッシーのビンを一本置き、 YN.の
前にハイシー、ネクターのカン、プラシーのビ
ンを置いて、訓練者はプラッシーのビンを指示
しながら、 「これと同じものを項戴」というが、
立ち上がって床に坐りこんでしまった。
以上のように絵の弁別・同定はできても、絵
と実物を対応させること、実物の弁別・同定な
どは未だできない。これは訓練者側の課題設定
がうまくいっていないことによるのかもしれな
い。
しかし絵の弁別・同定が上記のようなやり方
ができることから、このことをさらに空間的、
時間的に拡げてやらせてみよう。
§8 空間的に離れた場所での絵図形のはめこ
み
今まで幾何学図形にせよ、絵図形にせよ、そ
の弁別・同定の課題は、同じ机の上に見本項と
選択項とが置かれて遂行されていた。
今回は見本項の置かれている机と選択項の置
かれている机とを 2.5m離して置く。このよう
な空間的距離における課題遂行行動は時間的に
も延長されることになり、また課題遂行という
目的行動の持続性が要求されることになる。ま
たこのような形で課題が遂行できるとしたら、
ある程度離れたところにあるものをなんらかの
手段で指示して、もってこさせるようなことも
可能になるであろう。
ここでの状況を図示すると図5のようになる。□ -2.5•-f :;}, 
lN. 図5
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Bの机には絵図形（この図5ではみかんとち
ゃわん）、 Aの机には絵図形に対応するはめこ
み板が置かれている。
§8-1 絵図形すべてをもってきてから、
はめこむ
はじめはYN.にはめこみ板の絵を指示してB
の机の上にある絵図形すべてを持ってこさせ、
それらをそれぞれはめこみ板にはめこませた。
材料は前回用意された11種にいちごを加えた
12種。
絵図形とはめこみ板との個数は 2対2から 3
女寸3、4女寸4、8文寸8、12文寸12と増加した。 い
ずれの場合にもはめこみ板にかかれている絵の
名前をいって、 Bの机を指さし、とってきなさ
いという。
結果：すべて比較的容易にできる。ただし絵図
形とはめこみ板との個数が増加すると、 Bの机
の上に一つ、二つ忘れてくることがある。その
ときには訓練者がBの机にいって、例えば「え
んぴつ」といって指さすとそれを持ってくるこ
となどがみられた。
§8-2 一つのはめこみ板に対応する絵図
形をもってくる
次にはめこみ板一つをYN.に渡し、Bの机にい
ってそれに対応する絵図形を持ってこさせ、 A
の机の上ではめこませる。
結果：容易にできる。ただしときどきBの机の
上の絵図形全部をもってこようとすることがあ
る。また訓練中にBの机の上にプラッシーのビ
ン（実物）を一本おいておき、プラッシーのビ
ンのはめこみ板をYN.に手渡したところ、 Bの
机の上にあるプラッシーのビンの上にはめこみ
板をのせてとんとんやるのがみられた。
§9 はめこみ方式の中止と見本提示法の採用
今までの課題はすべてはめこみ方式で遂行さ
れてきた。それはYN.が自分で遂行した結果の
正否をある程度feedbackできると考えたから
であり、またそれが成功したようにみえた。し
かしこの方式を続けているとYN.がはめこみそ．
れ自体に執着し、はめこめにくいときには無理
してはめこもうとして、ときには頭を手でたた
くなどのパニック状態に陥ることがあった。
そこではめこみ方式を中止し、より自由に課
題が遂行できるような方式として、見本を提示
するだけで、対応するものを持ってこさせるこ
とを採用した。
§9-1 絵図形の弁別・同定
見本としてはめこみ板を提示、それに対応す
る絵図形をB机より持ってこさせる。そして正
解のときには一緒に手をたたいたり、握手した
り、頭をなでたりした。誤りのときには「それ
は違うでしょう。これですよ」とはめこみ板の
絵を何度もみせる。それでもできないときには
はめこみ板をYN.に手渡す。そして後でもう一
度はめこみ板を提示して、対応する絵図形をと
ってこさせる。
材料は前述の12種にでんわ、さら、いす、本、
コップ（白） （前回のは青）を加えた17種。
選択項の数ははじめは2から、 3、4、そし
て17種全部と増加する。
結果：選択項すべてをもってくることが70試行
中6試行においてみられただけであとは成功。
全部もってくるのは試行のはじめのときだけで、
そのときもはめこみ板を持たせることにより、
正しい反応を導くことができた。
§9-2 裏返しの絵の弁別・同定
上記の試行中、ときどき意地悪く絵図形を裏
返しにしておいてもそれを表に返して成功する
のがみられた。ここでの絵図形は実物の輪廓に
沿って切り抜かれているが、色がつけられ実物
に対応する絵になっている。しかし裏返すと白
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色のみで形あるいは輪廓だけが弁別・同定のた
よりになる。
はじめは選択項の中の一種のみを裏返すが、
その後裏返す絵図形の枚数は3、4、5枚と増
加し、さらには全部を裏返す。
結果：すべてできる。ただしときどき誤ること
があり、そのとき訓練者が誤りを指摘したりす
ることにより、あるいは自発的に誤りを訂正し
た。またネクター（今回はこれも入れてある）、
ハイシーのカンは裏返すと全く同じ形になるが、
それらを表向けて正しい絵図形を選択し、持っ
てくる。同様のことは白あるいは青のコップに
ついてもみられた。すなわち見本として青いコ
ップのはめこみ板をみせると白と青と二つのコ
ップの裏返しを表に向け、青い方のコップを持
って来た。
§9-3 類概念
はめこみ板の小を提示し、絵図形の大をもっ
てこさせる。失敗したときにははめこみ板大を
提示し、それに成功したら再びはじめに戻る。
材料は上記の17種の絵。
結果：みかん、にんじんなどで誤りが繰返され、
結局同大のはめこみ板の提示することによって
成功に導かれた。その他は比較的容易に正しく
遂行された。
§9-4 線画との対応
いままでの絵はすべて色がぬってあったが、
ここでは線のみの絵を作り、それを見本項とし
て提示し、絵図形を持ってこさせる。
失敗したときには、はめこみ板小、それでも
だめならはめこみ板大を提示して絵図形を持っ
てこさせる。そしてさらに線画の提示に戻る。
材料は上記の17種にさらに、すいか、りんご、
ネクターのカン、くつ、自転車、バスの 6種が
加わり合計23種。
結果：はじめは失敗もあったが結局すべて出来
る。その上線画小を提示しても、絵図形大を弁
別・同定することができる。
§10 言語的指示による弁別・同定
いままでの訓練ではY.Nには言語がわからな
いとしても、つねに言語を使用していた。例え
ば“にんじん”の絵をみせたり、とってこさせ
るとき、 “これはにんじんです。にんじんを持
って来なさい”など。
§10-1 言語的指示による絵図形の弁別・同定
今までの絵をみせて、少しはなれたところに
ある対応する絵を持ってこさせることにかなり
慣れてきたので（上述の訓練は一度だけでなく
繰返し同じことが行われている）、今度は言語
的指示のみで、絵を見せて指示することなしに、
対応する絵図形を持ってこさせることにした。
今までも見本図形の呈示においてはいつも言語
をともなっていた。
もし失敗した場合には、線画、はめこみ板小、
はめこみ板大という順でそれぞれを提示して、
対応する絵図形を持ってこさせる（このときは
言語もつねにともなう）。そして再び言語的指
示のみで、対応する絵図形を持ってこさせる。
材料は前記の23種。
結果：初試行で成功したものは、スリッパ、プ
ラッシーのビン、ネクターのカン、くつ、ハイ
シーのカン、バスであった。補助後できたのは
ネスカフェのビン、すいか、であった。その後
再び同じことをしたときには、にんじん、えん
ぴつなどを持ってくることができた。他は補助
後も成功しなかった。
その後の訓練でりんご、きゅうり、コップな
どの絵図形を言語的指示のみでもってくること
ができた。
このように絵図形を言語的指示で持ってくる
ことができるようになったが、実物については
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どうであろうか。前に実物と絵との対応、ある
いは実物と実物との対応を試みようとしたが失
敗したことはすでに述べた。今度は、言語的指示に
よって実物をとってくることができるであろうか。
§10-2 言語的指示による実物の弁別・同定
実物としてはネスカフェのビン、ハイシー、
ネクターのカン、りんご、コップ、にんじん、
きゅうり、スリッパの 8種が用いられた。これ
らをそれぞれBの机のある、はめこみ板（絵が
描いてある）の上に置いておく。
はじめはBの机の上には実物を 2、3、ある
いは4個と線図形を2~5枚置いておき、その
中の実物の一つの名をいって、それを持って来
てという。次に実物のみ（このときも下にはめ
こみ板がある）を 2~8個置いておき、その中
からいわれた名に対応する実物を持ってこさせた。
結果：最終的にはすべて成功したが、ときには
次のような誤りがみられた。すなわち実物はは
めこみ板の上に置かれているが、例えば“りん
ご”を持ってくるようにといったとき、実物は
とらず、その下の絵（はめこみ板）のみを持っ
てくることがあった。
§10-3 家庭にあり、日常よく目に触れる
ものの言語的指示による弁別・同定
材料としては人形、さいふ、さら、コップ、
ぼうし、ラジオ、茶わん、くつ下、しょう油入
れ、 YN.の歯みがき用コップ、さとう入れ、掃
除機、時計の13種。
手続は上述の場合と同様であるが、机の上に
置く実物の個数は2~3個。
結果：ほとんどすべて容易にできる。ラジオだ
けが選択項が3のとき失敗した。しかし選択項
2のときには成功。
§11 and行動および行動の連鎖の訓練
前述のように、はめこみ板を呈示して、それ
に対応する絵図形をもってこさせたり、言語的
指示により絵図形をもってこさせるとき、エン
ピツだけは長短二本を一組にしていた。このと
き“エンピツ”のはめこみ板を呈示したり、‘‘工
ンピツをもってきて下さい”といったとき、ニ
本のエンピツを一緒にもってくることができた。
すでに述べたように言語的指示によって、一
つの実物をもってくることができることから、
一度に複数の実物を持ってこさせようとした。
このことは距離的に離れているところにある、
“もの”を持ってくるということによって課題
遂行行動の時間的延長をはかることと同じよう
に、課題の遂行において二つ以上の行動を繋げ
ることによって課題遂行行動の持続性を増加す
ることを目指している。
§11-1 and行動
§11-1-1 ~と～とを持ってくること
まずいくつかの実物をBの机の上におき、「Y
ちゃん、～と～と持って来て」というが、最初
にいった実物だけを持って来るだけで、二つを
一緒に持ってくることはできなかった。
このことから、単一の実物なら容易に持って
来られるのに、それが複数になると課題の遂行
は極めて難しくなることがわかる。
同じ複数の実物でも、同じ実物を複数とって
くることはどうであろうか。
§11-1-2 同種のものを複数もってく
ること(1)
次に、単一の場合には容易にもってこられる
実物を色、形、模様などの若干異なるものを 2、
3種用意した。
実物としては、人形、くつ下、さいふ、ぼう
し、サラ、コップが用いられた。
これらが同種のもの 2、3個を含み、他の実
物も併せて、 Bの机の上に置かれている。
そして「Yちゃん、机の上のくつ下みんなと
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ってきて」という。もし一つしか持ってこなけ
れば、 「もうないかな、まだあるでしょう」と
いう。それでもできないときには訓練者が一緒
にいって「これもくつ下、これもくつ下だね」
といいYN.に手渡す。
結果：一つの実物を持ってくるのは容易にでき
るが二つ以上になると同種でもかなり難しい。
しかし「もう一つあるでしょう」などと補助を
することによって成功する場合もある。
最終的にはコップ以外はすべてできた。
§11-1-3 同種のものを複数もってく
ること(2)
上記のように、同種のものを複数もってくる
場合でも、ただ言語的指示に従って持ってくる
ことに飽きたのか、ときどき拒否的態度が見ら
れたので、今度はとってきたものを一辺50cmの
ダンボール箱に入れさせることを考えた。ダン
ボール箱にはふたがあり、そのふたの上に実物
の写真あるいは絵が貼ってある。
YN. に「～をとってきて、ここにある箱に入れ
て下さい」といって、 YN.が複数の同種の実物を
持ってきて、それに対応する写真あるいは絵の
貼ってあるダンボール箱のふたをあけて、持っ
て来た実物をその箱に入れることを課題とする。
ダンポール箱は1~3個、用意し、まず箱に入
れることを手をとって教え、箱の数を 2、3に
増加し、実物に対応する写真あるいは絵の貼っ
てある箱を選んで、入れさせる。
材料はかさ 2本（黒と赤）、ハイシーのカン
2個、ネクターのカン 2個、ぼうし 3個（黒、
茶、ベージュ）、スプーン 2個、人形 (YN.の
つねにもっている人形の他2個）、はさみ2本、
ボール箱に入れることはできる（ダンポール箱
1個で）。
ダンボール箱を 3個にすると、例えば人形を
ぼうしを入れる箱に無理に入れようとしたりし
て、この試みは結局失敗してしまった。
このとき観察されたこととして、スリッパを
持ってくるように言語で指示したとき、スリッ
パをとりにいって自分ではく、あるいは訓練者
に手渡す、あるいは促しても、なにもしないこと
が挙げられる。
ことにスリッパの時には、それを対応するダ
ンポール箱に入れることを手を取って教えても、
再度試みたとき、正しくできても箱からすぐに
出してしまう。このことを再度続けてやらせよう
とすると、頭を手でたたいたり、ウーウーうな
ったり、いわゆるパニック状態になる。
ここでダンボ＿ル箱の代りに下駄箱を用意し、
スリッパを持ってきて全部置いてごらんという
と3種のスリッパを持って来て、きちんと並べ
て置いた。
これは日常的生活の中でよく行われているこ
となのであろう。
§11-1-3 複数の実物でセットになっ
たものを持ってくること。
上記のように～と～とを持って来る行動をな
んとか成功させようと思い、いままで関係のな
い実物、あるいは同種の実物でも複数の実物を
持ってくることが難しかったので今度はいくつ
かの実物でセットになったものを持って来させ
ることを試みた。
前述のような実物の中にコーヒー茶わんとそ
の受け皿、スプーンを混ぜておき、「この三つを
さいふ2個（オレンジ、白）、コップ4個（青、 持って来なさい」というと、この三種を一緒に持っ
青模様、ティー・カップ、 YN.のうがい用コッ てくることができた。しかしコーヒー茶わんと
プ）、スリッパ3組（赤、白、緑）。 スプーンあるいは他の二つずつを組合せて、持
結果：言語教示した実物を複数持ってきてダン って来るように言語教示しても、上記の三つを
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一緒に持ってくる。このことも前述のように日
常生活においてよく行われていることであるか
ら、できるようである。しかしこのような複数
の実物を持ってくることが全く出来ないわけで
はないので、関係のあるものを複数持ってこさ
せることを、日常生活で行われていることからみ
つけて試みてみることを考えている。
§11-4 行動の運鎖
課題状況で持続した行動がとれるように、な
にかをしてから、次にそれに関連のある他のこ
とをするということを試みている。
例えばBの机の上に画用紙、エンピッ、エン
ピツけずり機、コップ、ハサミ•、ノリの入って
いるチュープを用意し、例えば一つのもの、エ
ンピツを言語的指示で持ってこさせ、 Aの机の
上に置いてあるエンピツの線画をクレパスでぬ
り、それからハサミを持ってこさせて、その絵
を切りぬかせるなど。
次には、クレパスの箱、ハサミ、あるいはのり
入りのチューブと実物一つを一緒に持ってこさ
せ、その実物に対応する線画にクレパスで色を
ぬらせ、•それを切りぬかせる。あるいはBの机
の上に他の実物とともに置かれている、細長く
切った色紙とのりとを一緒に持ってこさせ、そ
の色紙にのりをつけて環を作らせる。
以上のことを行うとき、例えば実物が赤いエ
ンピッけずり機である場合、線画をぬるのにク
レパスの箱の中から赤いクレパスを自発的に選
び、それで色をぬるなどの行為がみられた。
しかし、色ぬり、切りぬきなどそれ自体の行動
は未だうまくいかず、かなり時間も要するので、
これら一つ、一つの行動を独立して学習するこ
とも考えられる。
上記の試みで特筆すべきことは、例えば「ハ
イシーを飲むから、コーヒー茶わんと受け皿と
スプーンを持ってきなさい」というと、他の種
種の実物の中から、ハイシーのカンを片手に持
ち、他の手に受け皿の上にコーヒー茶わんとス
プーンをのせて持ち、戻ってきて、カンをあけ
るとそれを自分で茶わんに入れて飲むというこ
とがみられることである。
このことはすでに述べたように日常生活でも
行われているようであるが、この種のことを他
の行動種にも波及させ、まとまった行動をある
程度持続して行わせることを計画している。
以上§11において述べたことは現在進行中の
ことであり、このことに関する組織的学習の試
みについての報告は次の機会に譲ることにする。
§12 結果のまとめと考察
§12-1 まとめ
コミュニケーションの手段として言語を用い
ることができないYN.に対して、 “もの”を弁
別し、同定するという課題状況を設定し、音声
言語的指示に従って、 “もの”を弁別、同定す
ることを可能にした。
このような簡単な言語的指示に従う行動が開
発されるまでには次のような経過をたどった。
1)形の弁別・同定
a)簡単な幾何学的立体をはめこませる。
b)簡単な幾何学的平面板をはめこませる。
2)具体的絵図形の切り抜きをはめこませる。
このようなはめこみ課題を空間的距離
(2.5m)をおいてやらせる。
3)見本を呈示するだけで対応する絵図形を
もってこさせる。
4)言語的指示により、絵図形あるいは実物
をもってこさせる。
以上のようにして、 YN.はコミュニケーショ
ンの手段として、音声言語を用いることに部分
的に（受信のみ）成功した。
このように言語的指示に従い、単一的行動に
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より課題を解決することから、さらに複合的行
動を通して課題解決するような課題を設定し、
課題解決のためにまとまった、時間的持続的行
動と空間的広範囲での行動とができるようにな
ることを目指して訓練を試みている。
§12-2 われわれの立場と方法
以上述べたわれわれの方法はどのような治療
あるいは教育法に属するのであろうか。
一般にはわれわれが行なったような学習中心
のやり方には次のような批判がある。
すなわち知的行動に重点がおかれ、人間関係
が従になっているのではないか。むしろ逆のこ
とが行われるべきではないかと。
ここでいう知的行動とは何であろうか。われ
われの扱った男子において、例えば胃腸薬を胃
蝶薬と書き、憲法記念日を剣法記念日と書くの
がみられた。さらにこの子はある年のカレンダ
ーを 1月から12月．まで書き、日曜のみならず祝
日までも正しく赤で印をつけることができた。
しかしこの子とは全くといっていいほどコミュ
ニケーションができず、漢字を訂正させようと
しても強力に抵抗した。
このような能力は一般に知的能力とされてい
るが、この種の知的行動はある特殊の限られた
ことについてみられるのみで、決して一般化し
ない。つまり自己流の学習で、この種の学習に
おいて人は間に入ってこない。従って漢字は書
けるといっても、書き順がでたらめなのは仕方
がないとしても、文字言語はなんらコミュニケ
ーションの手段としての役割を果していない。
このようにある特殊なことを自己流に学習す
るにしても、人が間に入らないところに問題が
ある。
一般にわれわれが知的な行動を学習する場合
にも、他人がかならず介入していることに注目
しなければならない。すなわち課題の設定に応
じて課題を解決するというとき、必ず人が間に
入って行われているということである。
勿論、自学自習ということもあるが、これは
あくまで人が入っての学習を基礎にして、はじ
めて行われることなのであろう。
われわれが行なっていることも、しかしなが
らここで報告した学習ばかりではない。いわゆ
る遊びもかなりの部分を占めている。しかし一
週間、一回、一時間という制限のもとでは、一
回、一回できるだけ有効に過ごしたいと考えるの
で、本報告におけるような学習が可能になれば、
できるだけこの種の学習に重点を置きたい。
もっとも‘‘遊ぴ”をするときにも訓練者の側
がつねにそのときどきの課題を設定し、その解
決の仕方を予想しながら、観察し、その中から
組織的学習の糸口になることを見い出している。
そしていわゆる学習事態においては、つねに
最後はより易しいもので終るようにしている。
このようなわれわれの方法はコミュニケーシ
ョン行動形成法と名付けられる。
§12-3 コミュニケーションの手段として
の“言語"使用の効果
われわれはすでに述べたように言語的指示に
従う行動の開発に成功したが、このように言語
を用いることができることは課題の解決におい
てどのような効果を生むであろうか。
まず、われわれがすすめた限りにおいては、
課題の設定がより自由にでき、さらにバラエテ
ィに富む課題を設定できるので、より学習をす
すめることができる。
そして言語の受信のみならず発信も可能とな
れば、適応の空間的範囲の拡大、あるいは時間的
持続性の増大をもたらすであろう。
しかし、だからといって言語の様式、あるいは
形式のみの学習を行うことは間違いであり、結
局は失敗するであろう。そして自閉症的特徴を
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一層助長することにもなる。
このようなやり方については前述のような批
判すなわち知的行動偏重という批判があてはま
るであろう。
言語行動を開発するにはまず行動の分化、と
りわけ他の人間と関係した行動の分化が前提と
なる。このような行動の分化をすすめていく手
段は当事者の行動水準に照らし合せて選ばれる
ことが必要であり、それを見つけることがさし
あたって重要である。
自閉症児の症状は人により様々である。しか
しどこから、その児の人間関係の形成をはじめる
かは異なっても形成の方法は大筋において共通
したものがあるであろう。
ここでわれわれが主張してきたことは課題状
況を如何に設定し、如何にそれに応じさせるよ
うにするかということである。
§12-4 集団行動の意義
われわれが現在行なっていることは個人的訓
練である。しかし集団生活での人間関係の形成
ということも考えられるであろう。
YN. も現在養護学校高等部一年に在籍してい
る。家では夜なかなか寝ないのが、今夏の林間
学校では、はじめてのベットでも夜よく寝て、
食事も日常は著しい偏食だが種々の新しいもの
を食ぺた。
このような集団生活の効果がみられることは
確かであろうが、われわれは現在は集団生活の中
での人間関係の形成については手を触れていな
い。
§12-5 人問性
今日いろいろな方面から、人間性の欠如とそ
の回復がうたわれている。
しかし自閉症の原因を親の愛情の欠如、ある
いは乳児期にことばをかけることが少なかった
といってみたところで、一体どうしたら愛情を
そそぐことになり、またことばのわからない児
に、ことばをかけることがどうして効果があるの
かを明確にしないかぎり問題は解決に向わない
であろう。
自閉症がもし環境的要因によるとするならば、
行動水準の発見にもとづく課題設定という、一
般に実際の親子関係においてみられる状況が著
しく欠けているためといえないであろうか。
いずれにしても原因論を論議するよりは冷静
な観察により、行動の改善の糸口を見い出し、
問題を解決していくことが患児にとってはもと
より、訓練者側にとっても人間性を豊かにする
ことになりはしないであろうか。
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